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Abstract

Med utgangspunkt i et nasjonalt prosjekt initiert av norske utdan-
ningmyndigeter i &rene 2010-2012 tar vi i denne artikkelen for oss
tidligere start med fremmedsprak pa barnetrinnet. Prosjektet vektla

en praktisk-kommunikativ tilnserming til méalsprakene. Her belyses,
hvilke konsekvenser tidligere sprakstart kan ha for elevenes leerings-

og utviklingsprosess i et femarig perspektiv, fra de startet med fransk,
spansk eller tysk pa 6. trinn (11 ar) til de gikk pa 10. trinn (15 ar) og skulle
starte pa videregaende skole. Dette inkluderer ogsé, hva elevene opplev-
de som betydningsfullt og relevant, i sprakleeringsprosessen og generelt,
deres refleksjoner rundt oppnadd kompetanse i overgangen fra bar-
neskole til ungdomsskole og dernest til videregadende skole, bevissthet
om eget leeringsforlop og leeringsstrategier samt holdninger til sprak og
leering. Det empiriske materialet bestar av en kvalitativ intervjuunder-
sekelse fra 2015 som inkluderer 60 elever tre ar etter prosjektslutt i 2012.
Informantene er positive til tidligere start med fremmedsprak, men de
har klare meninger om suksessfaktorene; de framholder viktigheten av
gode organisatoriske rammebetingelser, og at undervisningen tilpasses
deres sprakniva og inneholder tilstrekkelige spraklige utfordringer.

Vi haper, at vare funn vil kunne ha interesse og relevans for sprakopp-
leeringen bade i dansk og norsk skole.

In this article, we look at early foreign language learning in a Norwegian
educational context. From 2010 until 2012, the Ministry of Education
initiated and supported a large-scale, national project, which involved
pupils aged 11 to 12 years. The project focused on a communicative and
action-orientated approach to language learning. The aim of the article
is to describe and analyze the consequences of early foreign language
learning with regard to the development of communicative skills and
the pupils own learning experiences. Three years after the end of the
project (2015), we conducted a small-scale research project comprising
60 L2 pupils in French, German, and Spanish (age 15) at the threshold
between lower to upper secondary education. The method used for

data collection was qualitative in-depth interviews. The purpose was to
obtain information about the pupils’ own reflections on their own lan-
guage learning process, their awareness of language learning strategies,
and their attitudes towards language learning. We found that the pupils
had positive attitudes towards early foreign language learning. However,
they had clear opinions about what it takes to succeed or fail. The pupils
highlighted two key success factors: The lessons must be adapted to the
different language levels and provide sufficient challenges.
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Tidligere sprakstart

Et springbrett for en helhetstenking
rundt sprak og laering

Introduksjon

I perioden 2010-2012 ble det i Norge gjennomfoart et nasjo-
nalt prosjekt med fremmedsprak pa 6. og 7. trinn i regi av
Kunnskapsdepartementet: Forspk med fremmedspradk pa bar-
netrinnet (Fremmedspraksenteret, 2010), heretter kalt forspket.
Prosjektelevene startet med fransk, spansk, tysk, mandarin
eller russisk da de var 11 ar, noe som er to ar tidligere enn nar de
fleste norske elever starter med fremmedsprak (8. trinn, 13 ar).
Deltakende sprakleerere gjennomforte samtidig et toarig etter-
utdanningskurs med fokus pa sprakdidaktikk for yngre elever.
Var rolle i prosjektet var todelt: vi bidro til kursets fagdidaktiske
innhold og fungerte som leererutdannere i spansk og tysk.

Det empiriske materialet i foreliggende artikkel er basert
pa en kvalitativ intervjuundersokelse gjennomfort skolearet
2014/15. Informantene utgjorde 60 elever pa 10. trinn, som alle
hadde deltatt i det toarige prosjektet. Formalet med undersokel-
sen var var a fa innblikk i elevenes refleksjoner rundt og vurde-
ringer av sin videre sprakutvikling i lepet av trearsperioden etter
prosjektslutt (2012-2015), og hvilke faktorer som etter deres syn
spiller inn ved tidligere sprakstart. Vi gnsket & danne oss et klare-
re bilde av elevenes sprakleeringserfaringer, hvordan de ulike me-
todiske tilnsermingene pa henholdsvis barne- og ungdomstrinnet
hadde pavirket leeringsprosessen videre, og hvordan elevene had-
de dratt nytte av tidligere start med fremmedsprak, i sprakfaget
og generelt. Vi mener dermed at funnene fra undersekelsen kan
vaere av interesse innen bade allmenn- og fagdidaktikken, ikke
minst fordi elevene gjennom sine beskrivelser og refleksjoner
knyttet egne spraklaeringserfaringer i oppleeringslepet til videre
framtidsplaner. Dette kan gi oss verdifull informasjon om, hvor
unge sprikinnlaerere er pa vei bade sprak- og leeringsmessig.

I tilknytning til forspket ble det utarbeidet en egen tids-
avgrenset laereplan, Leereplan for forsgk med fremmedspradk
pa barnetrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2010), heretter kalt
forspksplanen. De overordnede malene, struktur og innhold i
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forspksplanen varitrad med sentrale foringer i leereplanverket
Kunnskapsleftet (LKo6) (Utdanningsdirektoratet, 2006a), der ut-
viklingen av elevens kompetanse i i leere & laere og kommunikativ
sprakkompetanse star sentralt. I Kunnskapsloftet er fem grunn-
leggende ferdigheter integrert i kompetansemalenei alle fag:

1) skriveferdigheten, 2) muntlige ferdigheter, 3) leseferdigheten,
4) regneferdigheten og 5) digitale ferdigheter. Forspksplanen

la seerlig vekt pa utvikling av de muntlige ferdighetene pa mal-
spraket.

Formélet i forspksplanen var a «gi motivasjon og lyst til &
utforske flere spréak og kulturer», «stimulere barns intellektuelle,
emosjonelle og kulturelle utvikling, og fremme deres spraklige
bevissthet» samt gi elevene innsyn i «hvilke strategier vi bru-
ker for & forsta og bli forstatt og hvordan vi leerer nye sprak»
(Utdanningsdirektoratet, 2010). Det var sentrale foringer for,
hvordan undervisningen i faget skulle legges opp i og med, at den
skulle ha en praktisk tilncerming; elevenes kommunikative sprak-
kompetanse skulle styrkes nettopp ved at eleven brukte spraket:
«A leere et fremmedsprak dreier seg forst og fremst om a bruke
spraket - a lese, lytte, snakke og skrive. Dette oppnés gjennom
en aktivitetsrettet tilneerming og ved a ta spraket i bruk i opplee-
ringen fra forste stund» (Utdanningsdirektoratet, 2010). Videre
skulle elevene oppleve og ta del i malsprakomradenes kultur
gjiennom bruk av tekst, bilder, film eller musikk, noe som ga mu-
ligheter for en tverrfaglig tilnserming, f.eks. i fagene musikk, mat
og helse, og kunst og handverk. Og sist, men ikke minst skulle
elevene rustes til videre oppleering i fremmedsprak pa ungdom-
strinnet: «Gjennom & mete flere fremmedsprék allerede pa bar-
netrinnet, vil elevene styrke sin generelle sprakkompetanse og fa
et bedre grunnlag for et bevisst valg av fag pa ungdomstrinnet»
(Utdanningsdirektoratet, 2010).

Forsgket skulle altsa bidra til & styrke elevenes kommunika-
tive sprakkompetanse og pke deres bevissthet om strategier for
leering. Det skulle ogsa fremme autonomi for, at eleven skulle bli i
stand til 4 gjore selvstendige vurderinger og valg. Vart overordne-
de forskningsspersmal lyder dermed:

Hvordan kan den praktisk-kommunikative
tilneermingen til sprak og leering i prosjektet med
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tidligere spraklaering danne et godt grunnlag for videre
utforsking og analyse av spraket og samtidig bidra til &
utvikle elevenes generelle leeringskompetanse?

o

I konkretiseringen av forskningsspersmalet stiller vi folgende tre
sporsmal:

Opplevde elevene selv at det spraklige grunnlaget fra
barnetrinnet ga dem gode muligheter til & utforske
spraket videre?

Pa hvilke mater hadde opplaeringen i fremmedsprak
artet seg forskjellig pa barne- og ungdomstrinnet, og
hvordan hadde dette pavirket elevenes laeringsprosess?

Pa hvilke mater var elevene bevisste egen sprak-
leeringsprosess og leeringskompetanse, og hva slags
holdninger hadde de til sprak og leering?

o

Vi vil forst kort redegjore for engelsk- og fremmedspréks-
fagenes plass i den norske grunnoppleringen, bakgrunnen
for igangsettingen av det nasjonale prosjektet (2010-2012) og
forskningsstudier, som hittil er foretatt innen feltet tidlig frem-
medspraksleering. Deretter presenterer vi teoriene, vi baserte
oss pa i planleggingen og gjennomfpringen av underspkelsen og i
analysen av resultatene.

Etter a ha presentert resultatene av analysen, diskuterer vi
elevenes refleksjoner rundt spraklaering og kompetanseutvikling.

Bakgrunn for prosjektet

I norsk skole skilles det mellom fagene engelsk og fremmed-
sprak, der fag som fransk, spansk og tysk kategoriseres som
fremmedsprak. Faget engelsk er obligatorisk for alle elever fra
1. trinn, jfr. Leereplan i engelsk (Utdanningsdirektoratet, 2013).
De fleste elevene starter med et fremmedsprék pé 8. trinn (13
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ar), og de fortsetter opplaeringen i det samme spraket pa niva 1
de tre arene pa ungdomstrinnet, jfr. Leereplan i fremmedsprak
(Utdanningsdirektoratet, 2006b).

Stortingsmelding nr. 30 Kultur for leering (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004), som danner grunnlaget for
Kunnskapsleftet, apner for, at skoler kan tilby fremmedsprak pa
barnetrinnet (s. 48). Det finnes per i dag ingen nasjonal oversikt
over, hvor mange skoler som tilbyr dette, men mye tyder pa, at
tallet er lavt.

Forsgket inngikk i en storre politisk satsing bade
pa nasjonalt og europeisk plan for a styrke en helhetlig
sprakoppleaering i grunnopplaeringen og i et livslangt per-
spektiv (jfr. Stortingsmelding nr. 23 Sprdk bygger broer (Kunn-
skapsdepartementet, 2008, s. 8; Europaradet, 1998; 2007)).
Malene var & gke elevenes sprakkompetanse, ikke bare i norsk
og engelsk, men i flere sprak, og vurdere om fremmedsprak pa
barnetrinnet skulle gjores permanent for alle elever pa sikt.
Satsingen tok blant annet utgangspunkt i internasjonal forskning
om fordelene med tidlig sprakleering (Edelenbos, Johnstone
& Kubanek, 2006) i tillegg til et tidligere norsk prosjekt (2005-
2007), som understreker, hvor ugunstig det er med det store
tidsintervallet mellom engelskopplaering pa 1. trinn og fremmed-
spraksoppleering forst pa 8. trinn (Speitz, Simonsen & Streitlien,
2007, 8. 12).

Cirka 100 elevgrupper fra hele landet deltok. Elevene
mottok undervisning i 2 timer (2 60 minutter) i uken og kunne
velge mellom to modeller: introduksjonsmodellen, der elevene
fikk smakebiter av flere sprak, eksempelvis ett skoledr med
fransk og ett med spansk, eller progresjonsmodellen, der elevene
konsentrerte seg om ett sprak, eksempelvis tysk. Et hovedfunn
i folgeforskningen var at alle aktgrene var «meget forngyde med
forspket» (Mordal, Aaslid, Lindemann & Jensberg, 2013, s. 19).
Det ble ogsa uttrykt en intensjon om en oppfolgingsstudie av elev-
ene i overgangen til ungdomsskolen for a fa et storre informa-
sjonsgrunnlag omkring effekten av forsegket.

I juni 2012 foretok vi en supplerende underspkelse bestaen-
de av kvalitative dybdeintervjuer av 22 spanskelever som hadde
fulgt progresjonsmodellen (Bjgrke & Grgnn, 2014). Intervjuene
foregikk bade pa norsk og spansk. Resultatene viste, at elevene
var pa god vei i sin utvikling av reseptive sprakferdigheter. De
var trygge og selvsikre i mgte med mélspraket og kunne snakke
om kjente, dagligdagse temaer (som familie, venner, skole, neer-
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miljo) og brukte enkle kommunikasjon- og samhandlingsstrate-
gier. Elevene likte den praktiske tilnseermingen til spraket, men

enkelte ivret etter en mer analytisk tilnaerming, f.eks. eksplisitt
grammatikkundervisning.

Fag og fagovergripende kompetanser

Kunnskapsleftet bygger pa kompetansebegrepet, slik det defi-
neres i prosjektet Defining and Selecting Competencies (DeSeCo)
(OECD, 2005), som skisserer npkkelkompetanser for fremtidens
skole. DeSeCo framhever tre kjernekompetanser: 1) handle
autonomt og reflektert, 2) bruke verktoy interaktivt og 3) delta og
fungere i heterogene sosiale grupper (Rychen & Salganik, 2003).
Kunnskapsdepartementet er né godt i gang med en fagfornyelse i
Kunnskapsleftet, og i Norges offentlige utredninger, nr. 7, frem-
heves betydningen av & operere med et bredt kompetansebegrep
ved at «[...] kompetanse omfatter bade kognitive, praktiske, sosi-
ale og emosjonelle sider ved elevens leering» (NOU 2014:7, 2014,

s. 66). Fag og fagovergripende kompetanser utvikles parallelt; i
arbeid med fag vil elevene i tillegg til de fagspesifikke kunnskape-
ne og ferdighetene utvikle kompetanser, som kan beskrives som
generelle kompetanser, f.eks. lesing, kritisk tenkning, sosiale og
emosjonelle kompetanser (Gamlem & Rogne, 2016, s. 30). I disse
inngar holdninger til leering, utholdenhet i leeringsarbeidet og
samarbeidsevner, da kompetanse kommer i like stor grad fra
holdninger og verdier som fra ferdigheter og kunnskaper (NOU
2014:7, 2014, S. 37-38).

Kreativitet er en fagovergripende kompetanse, som er
essensiell for menneskets utvikling (Gamlem & Rogne, 2016, s.
32-33). Dette innebaerer & veere nysgjerrig, utholdende, fantasifull
og samarbeidsvillig (NOU 2015:8, 2015, s. 31). Man kan stimulere
til ulike former og uttrykk for kreativitet i leeringsaktiviteter ved,
at elevene skaper noe eller tenker seg noe (Sternberg, Jarvin &
Grigorenko, 2009).

Et viktig prinsipp i Kunnskapsloftet er, at alle barn og unge
skal fa anledning til & leere og oppleve framgang, og leeringsar-
beidet skal tilpasses de ulike forkunnskapene og erfaringene
deres. Ifplge Sawyer (2014, s. 5) innbefatter dybdelcering & knytte
tidligere ervervede kunnskaper og erfaringer til ny kunnskap, a
se mgnstre og oppdage underliggende prinsipper, og a reflektere
over egen og andres forstéelse og leeringsprosess (metakogni-
tiv kompetanse). I fremmedspraksfaget bidrar metalingvistisk
bevissthet, altsa bevissthet om spraket som system og spraket
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i bruk, ikke bare til en dypere forstielse av malspréket, men
ogsa til 4 se mgnstre og oppdage sammenhenger mellom sprak
(Utdanningsdirektoratet, 2006b).

Praktisk tilnserming i fremmedspraksopplaeringen
Etter Kunnskapsloftet skal fremmedspraksfaget ha en praktisk
tilneerming og veere for alle elever, ikke bare de teoristerke, noe
som var den gjengse oppfatningen om fremmedspraksfaget tidli-
gere (Trebbi, 2005). Deklarativ kunnskap var viktigere enn prose-
dural kunnskap, og man maétte forst leere sprakets strukturer for
man kunne snakke det. Utover 1980-tallet ble det mer fokus pa
kommunikativ kompetanse (Canale & Swain, 1980), men forestil-
lingen om fremmedspraksfaget som et fag for de teoretisksterke,
var seiglivet.

Med en praktisk tilneerming skal elevene mote spréiket
i autentiske situasjoner, og undervisningen skal veere hand-
lingsorientert, der elevene samhandler med andre ved hjelp
av spraket (Tornberg, 2015). Dette er i trad med Europaradets
anbefalinger gjennom Det felles europeiske rammeverket for sprak
(Europaradet, 2001, oversatt til norsk av Utdanningsdirektoratet,
2011). Forspksplanen vektla elevenes utvikling av muntlig kom-
petanse gjennom interaksjon og en praktisk-estetisk tilnserming:
gjetteleker, rollespill, sang og musikk (jfr. Europaradsrapporten
Adressing the age factor (Johnstone, 2002)). Ogsa annen forskning
pa tidlig sprakleering framhever en lekende tilnserming (Pinter,
2006; Mufioz, 2007; Nikolov, 2009).

Teoretiske perspektiver: aldersfaktoren

Ilgpet av de siste to tidrene har fremmedspraksfagene i skolen
blitt tilbudt pa stadig lavere klassetrinn etter anbefalinger fra
Europaradet om individuell flerspraklighet (Europaradet, 1998;
2007). Til grunn for disse trendene ligger dessuten forestillin-
gen om, at barn leerer sprak raskere og bedre enn eldre barn og
voksne. Disse forestillingene hos beslutningstakere, foreldre og
laerere kan syntetiseres til slagordet «jo yngre, jo bedre», nar det
gjelder tidlig start med fremmedsprak. Ikke desto mindre kan
denne diskursen (Nikolov, 2009, s. 5) rotfestes i teorien om, at det
finnes en kritisk periode for leering av sprék, det vil si at evnen til
& leere sprak bare kan utvikles naturlig i lgpet av et avgrenset tids-
rom. Mens Lenneberg (1967) utviklet hypotesen om den kritiske
perioden, Critical Period Hypothesis (CPH), forkastet andre den-
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ne type idéer, noe som har gjort, at tanken om en eksisterende
kritisk alder er omdiskutert.

Uansett ligger tanken om en forekommende CPH til grunn
for, at mange land starter tidligere med fremmedspréaksopplae-
ringen i skolen (Nikolov & Djigunovic¢, 2011). I Norge ble engelsk
flyttet fra 3./4. trinn til 1. trinn i 1997, og i forbindelse med ny
leereplan i Danmark i 2014 ble engelsk flyttet til 1. trinn og tysk/
fransk til 5. trinn (Daryai-Hansen, Gregersen, Revier & Sggaard,
2015, S. 256).

Nyere forskning innen tidligere sprakstart viser, at alders-
faktoren ikke er gitt som en positiv faktor alene, og at det faktisk
er eldre barn og voksne som leerer sprak fortest (se f.eks. Munoz
& Singleton, 2011; DeKeyser, 2012; Jaekel, Schurig, Florian &
Ritter, 2017; Pfenninger & Singleton, 2017; Myles & Mitchell,
2012; Mufioz, 2009; 2011). De Houwer (2014, s. 14) oppsummerer
disse forskningsresultatene med at «the scientific evidence [...] is
inconclusive at best and non-existent at worst».

Det er viktig & presisere, at det er forskjell pa andresprakslce-
ring og fremmedsprdaksleering. Andrespraket er det spraket, som
snakkes i det landet, man oppholder seg i. Andresprakslaeringen
preges av mye uformell og spraklig input fra mange rollemodeller
med spraket som morsmal. Man laerer spraket implisitt, det vil si
uten undervisning. Mye tyder pa, at denne naturalistiske, impli-
sitte maten a leere sprak p4, avtar med alderen (Hyltenstam &
Abrahamsson, 2003). I det lange lop har de yngste barna en stor
fordel sammenlignet med eldre barn og voksne, nar det gjelder
uttale, intonasjon og morfologisk-syntaktiske ferdigheter pa mal-
spraket (Lambelet & Berthele, 2014, i Daryai-Hansen, Gregersen,
Revier & Sggaard, 2015). I motsetning til andrespraksleeringen
foregar fremmedsprakslaeringen ikke i malspraksomradet, og
den spraklige inputen er mer begrenset og forgar som oftest i den
formelle oppleeringen. Hos eldre elever er imidlertid den analy-
tiske tenkeevnen mer utviklet, de har sterre evne til & reflektere
over tidligere sprakleeringserfaringer og trekke inn likheter
mellom allerede innleerte sprak. Eksplisitte forklaringer kan for
eldre elever og voksne spille en viktig rolle i sprakleeringen, fordi
de kognitive — og metakognitive — evnene pker med alderen (Dahl
& Vulchanova, 2014).

Alderen for tidlig og sein start med fremmedsprak blir ulikt
definert i de ulike studiene som oversiktsartiklene til Huang
(2016) og Munoz & Singleton (2011) refererer til. Det er stor for-
skjell pa en 6-aring, som ikke har knekt lesekoden og en 10-aring,
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som bade kan lese og skrive pa minst to sprak. Skolen m4 ta hen-
syn til de ulike aldersspesifikke fordelene ved sprakleering; man
kan forvente av 11-aringer, at de kan reflektere rundt leeringsar-
beidet i et metakognitivt dybdeleeringsperspektiv.

Johnstone (2002) konkluderer med, at tid er en viktig faktor
for elevenes fremmedspraksleering: jo mer tid og intensiv under-
visning elevene fér, desto bedre leerer de fremmedspréket. Det
er dermed lite hensiktsmessig a starte tidlig, dersom det kun er
snakk om et minimum av tid til fremmedsprék pa timeplanen.
Myles (2017) papeker, at overgangen til ungdomsskolen (7. trinn)
er en viktig risikofaktor, fordi elevene der blandes sammen med
andre elever, som har varierende grad av sprakkunnskaper, til
dels i ulike sprak, noe som kan virke demotiverende for videre
sprakleering.

I tillegg til tid og aldersspesifikk metodisk tilpasning er
eksterne rammebetingelser av stor betydning for, at tidlig
sprakstart skal lykkes. I ELLiE-prosjektet (Enever, 2011, s. 251),
en longitudinell undersegkelse i syv europeiske land om tidlig
sprakstart, beskrives suksessfaktorene som positive holdnin-
ger til fremmedsprék pa skolen og i hjemmet, sammenheng og
progresjon mellom trinnene og god informasjon mellom leererne
i overgangsfasene. Huang (2016) hevder, at det kan vaere poten-
sielle ikke-lingvistiske fordeler med tidlig start, nar det gjelder
kognitiv og sosioemosjonell utvikling og akademiske prestasjo-
ner. Hun etterlyser derfor mer forskning rundt dette.

Metode

Funnene vare er basert pa resultatene fra en kvalitativ inter-
vjuundersgkelse gjennomfert blant fremmedsprakselever pa 10.
trinn skolearet 2014/15, som alle hadde deltatt i forspket. Som
nevnt innledningsvis var intensjonen a underseke, hvordan elev-
ene hadde bygd videre pa den leerings- og fremmedsprakskom-
petansen, de hadde utviklet pa 6. og 7. trinn. I planleggingsfasen
tok vi utgangspunkt i resultatene fra smaskalaundersekelsen i
2012 (Bjorke & Grenn, 2014). For & fa et storre datagrunnlag tok
vi kontakt med skoler og leerere, som vi visste hadde deltatt i
forspket, og endte opp med 60 elever fordelt pa seks ulike klas-
ser (tre klasser i spansk, to i tysk og en i fransk) ved fem skoler i
fire forskjellige fylker. I utformingen av undersekelsen la vi opp
til semistrukturerte fokusgruppeintervjuer i mindre grupper
pa to til fem elever, da vi gnsket gi rom for erindring og reflek-
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sjon i felleskap (Jacobsen, 2015, s. 160). Vi laget en intervjuguide
med 12 dpne sporsmal fordelt pa fire tematiske hovedomrader:
1) Egenvurdering, mestring og framtidige planer, 2) Sprak-
ferdigheter og strategibruk, 3) Metalingvistisk bevissthet og

4) Leeringserfaringer fra forsepket pa barnetrinnet. Det forste
delen fungerte som oppvarmingsspersmal for & bli kjent med
informantene. Vi ba dem kort beskrive, hva de selv mente, de
behersket godt i fremmedspraket, og hvilke planer de hadde for
neste skolear i forbindelse med overgang til videregédende skole.

I den andre og den tredje delen ba vi elevene beskrive egen
strategibruk og hovedforskjellene mellom fagene norsk, engelsk
og fremmedsprak. Den fjerde delen utgjorde hoveddelen av in-
tervjuet. Elevene delte minner fra barnetrinnet; de snakket om,
hvilke aktiviteter de hadde likt best og hvorfor. Videre reflekterte
de over, hvilke faktorer som bar veere tilstede for & kunne utnytte
grunnlaget fra barnetrinnet og lykkes i faget pa ungdomstrinnet,
samt hvilke fordeler man som elev kan dra nytte av ved & starte
tidligere med fremmedsprak.

Intervjuene ble gjennomfort fra oktober 2014 til april 2015
pa elevenes skoler. Vi intervjuet hver gruppe én gang i cirka 45
minutter. Vi lot elevene fortelle relativt fritt, respondere pa og
kommentere hverandres innspill. Vi stilte oppfelgingsspersmal
og ba dem gi konkrete eksempler, nar de kom inn pa temaer, vi
onsket de skulle utdype. Den felles refleksjonen ga oss et nyan-
sert bilde av elevenes tanker om egen kompetanseutvikling. Vi
tok notater i lppet av intervjuene. Vi utelot fyllord og omformet
elevenes uttalelser til kortere formuleringer, der det var hen-
siktsmessig, men forsekte 4 fange essensen i uttalelsene og ikke
endre selve meningsinnholdet.

I giennomgangen og analysen av det innhentede materia-
let tok vi utgangspunkt i de fire ovennevnte tematiske hoved-
omradene og la til nye kategorier basert pa andre temaer, som
informantene hadde brakt pa banen. Disse var i all hovedsak av
metakognitiv art: planlegging, overvaking og evaluering av eget
leeringsarbeid, faglig progresjon versus stagnasjon, autonomi og
muligheter til dybdelaering. Informantenes navn er anonymi-
serte.
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Resultater

Organisatoriske rammebetingelser

Resultatene viser, at det i overgangen fra barne- til ungdomstrin-
net var stor variasjon pa lokalt nivéa i, hvordan undervisningen
ble organisert og tilpasset forspkselevene. Informantene fra fem
klasser fra fire av skolene (tre spanskklasser, en tyskklasse og en
franskklasse) hadde gatt pa den samme skolen fra 1.-10. trinn. Pa
8. trinn kom det nye elever fra tilgrensende barneskoler til alle
de fire skolene. Informantene i den sjette klassen (tysk) hadde
forst gatt pa en barneskole fra 1.-7. trinn for deretter & bytte til
en ungdomsskole fra 8.-10. trinn. Av de seks klassene vi hentet
informantene fra, hadde tre avdem beholdt samme leerer i frem-
medspréksfaget pd ungdomstrinnet, mens de tre andre hadde
byttet. En av spanskklassene hadde byttet lzerer bade pa 8. og 9.
trinn, for deretter & fa tilbake den samme leereren som de hadde
pa barnetrinnet, pa 10. trinn. Alle klassene med unntak av én
spanskklasse var fra og med 8. trinn sammensatt av forsgkselever
og vanlige elever.

Positive opplevelser og sprakleringserfaringer

Elevene hadde mange gode minner fra fremmedspraksunder-
visningen pa barnetrinnet, og de mente, at forspket hadde gitt
dem et godt utgangspunkt for a videreutvikle sine kunnskaper og
ferdigheter pa ungdomstrinnet. De hadde seerlig likt den praktis-
ke tilnsermingen og fremhevet leeringsaktiviteter, som involverte
mye muntlighet, lek, bevegelse, fysisk aktivitet, dramatisering,
sang og dans. Elevene husket og beskrev detaljert en rekke ak-
tiviteter, som involverte bruk av malspraket, ikke bare i klasse-
rommet, men ogsa pa andre leeringsarenaer som i gymsalen, pa
sang- og teaterscenen, pa skolekjokkenet, pa skolens uteomrader
og i nzeromradet. Eksempelvis fremfprte de sanger i fellessam-
linger pa skolen, de laget teateroppsetning om Rgdhette og ulven
for yngre elever, de kledde seg ut, hadde moteoppvisning og
presenterte plaggene, hadde leker pé skolens uteareal for & leere
farger og tall, og de brukte skogen bak skolen som location, da de
laget videosnutter. Elevene uttrykte tydelig, at den praktiske og
aktivitetsrettede tilneermingen bidro til leerelyst og at den hadde
positiv innvirkning pa faglig progresjon, seerlig nar det gjaldt a
bygge opp et grunnleggende vokabular:
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7 Vi gjorde noe samtidig som vi sa noe, og slik husket vi bedre

og leerte nye ord. (Maria, 15 ar)
” Vi laget videosnutter, lekte klokkeleken, f.eks. Da syntes vi
selv, at vi hadde mer progresjon. (Charlotte, 15 ar)
7 Davi laget skuespill, gjorde vi noe samtidig som vi sa noe,
slik leerte vi bedre nye ord. (Thomas, 15 ar)

De samme ordene og frasene ble gjentatt pa forskjellige méter og i
ulike kontekster, noe som bidro til, at elevene husket dem bedre.
Eksempelvis ble ordinnlaeringen forsterket ved, at de lyttet til

og sang sanger pa malspraket og tok sine kreative evner i bruk i
spraklig egenproduksjon:

” Vi herte mye pa sanger, da leerte vi nye ord. (Helene, 15 ar)

” . . . C e .
Pa barneskolen gjorde vi mange forskjellige ting, og vi gjen-
tok de samme ordene igjen og igjen da vi sang sanger, da vi
hadde rollespill, da vi lekte Color, color ... (Simen, 15 ar)

2

Det var goy & lage dialoger, dramatisere eventyr; da husker
man bedre. (Martin, 15 ar)

Elevene understreket, at mange av temaene, de hadde jobbet med
pa barnetrinnet, var temaer, som gikk igjen i sprakundervisnin-
gen pa ungdomsskolen, men da pa et mer avansert niva. De fikk
derfor stadig bruk for ordene, de hadde laert pa barnetrinnet, og
denne formen for repetisjon bidro til konsolidering og memore-
ring av ordkunnskapen. Ordlageret de hadde bygd opp i lepet av
forseket frigjorde kognitiv kapasitet, slik at de kunne fordype seg
i andre aspekter ved spraket pa ungdomstrinnet:

? Nar vi jobber med steder og land, er det mange ord, som gar
igjen - capital, ciudad. (Ida, 15 ar)

” Vi leser, horer, skriver og sier de samme ordene flere ganger;
det gar liksom i ring, da husker vi det. (Martine, 15 ar)

99

Pa barneskolen leerte vi mange ord, s vi kunne basic’en. Da
ble det lettere for oss pa ungdomsskolen & konsentrere oss
om andre ting i spraket. (Carina, 15 ar)
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Den store vektleggingen av muntlig interaksjon i forsgket hadde
gjort, at elevene behersket en rekke samtaleregulerende ord og
standardfraser, som de kunne ty til, nir de ikke forstod, hva sam-
talepartneren sa, som No comprendo (Jeg forstar ikke’), Repite,
por favor (‘Gjenta, veer sa snill’), ; Qué significa ...2 (‘Hva betyr...?’),
eller selv manglet ord for & uttrykke seg: ;Cémo se dice ... en
espariol? (‘Hvordan sier man ... pa spansk?’). Disse enkle samtale-
strategiene hadde blitt sdpass innarbeidete og automatiserte pa
barnetrinnet, at elevene ikke var redde for & kaste seg ut i samta-
ler pa malspraket, selv om de ikke forstod absolutt alt.

Muntlige leeringsaktiviteter som informantene nevnte hyp-
pig var f.eks. synging og dramatisering pa malspraket, interaktive
oppgaver pa nett, som involverte lyd, bilde og tekst. Hyppig nevnt
var ikke minst det forberedende arbeidet i forbindelse med fram-
foring av muntlige presentasjoner pa malspraket, fordi dette ga
dem rom til & formulere egne laeringsmal, velge arbeids- og pre-
sentasjonsmater selv og veere kreative. Det, de seaerlig likte med
det forberedende arbeidet, var, at de fikk tid til & tenke seg om,
diskutere idéer med medelever, finne bilder og kombinere disse
med tilhgrende ord og egenprodusert verbaltekst for & under-
stotte det muntlige budskapet. De opplevde det som intellektuelt
stimulerende og morsomt & skape multimodale tekster innenfor
den fremmedspraklige rammen.

Blant andre positive leeringsopplevelser nevnte elevene ar-
beid med lytte- og lesestrategier, seerlig hvordan de skulle ga fram
i en global tilnserming til ukjente muntlige og skriftlige tekster:
De fortalte om forlesingsstrategier som & gjette seg til tema utfra
konteksten (tittel, ingress, illustrasjoner), aktivering av egne
forkunnskaper om ord, ords betydning og allmennkunnskap for
a sikre tekstforstaelsen:

? Hvis jeg ikke forstar, lytter jeg bare videre, jeg horer etter om
det kommer noe senere som jeg forstar. Det samme gjor jeg
med lesing. (Henrik, 15 ar)

2

Forst plukker jeg ut ordene jeg forstar, sann finner jeg sam-
menhengen. (Kristoffer, 15 ar)

Elevene fortalte lite om, hvordan de hadde videreutviklet sine lyt-
te- og lesestrategier pa ungdomstrinnet. Noen stottet seg i storre
grad pa sine grammatikk-kunnskaper (deklarativ kunnskap) for
4 forsta teksten. En elev trakk fram som eksempel, at hun kom-
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binerer ordgjenkjenning med kunnskaper om orddanning: Ved a
skille mellom verbets stamme, som uttrykker betydningsinnhol-
det, og verbets endelse, som gir informasjon om person, tall og
tid, kunne hun gjette seg til meningsinnholdet:

Hvis vi kjenner til verbet fra for, er det ikke sa farlig om
vi ikke far med oss endelsen, for vi forstar jo verbet.
(Lisa, 15 ar)

Grunnlaget fra barnetrinnet ga elevene noen fordeler i planleg-
gingen av egen leering p&d ungdomstrinnet: De fikk frigjort tid til
a prioritere og jobbe grundigere med andre fag, f.eks. matema-
tikk, som flere syntes var vanskelig. Det ga dem ogsa mulighet til
a ga dypere inn pa grammatiske temaer i fremmedspraksfaget.
Elevene merket selv, at de brukte mindre tid pa ordinnleering og
leseforstaelse enn de nye elevene.

Elevene var altsa fornpyde med, at de hadde utviklet en
grunnleggende sprakkompetanse og noen elementaere leerings-
strategier pa barnetrinnet. Dette gjaldt seerlig ordinnleerings- og
memoreringsstrategier. I tillegg hadde det pa barnetrinnet blitt
etablert et kommunikasjon- og samhandlingsmenster elevene
imellom, der de stottet hverandre med tips om ord og formule-
ringer, hvis en medelev stod fast. P4 denne méten hadde de blitt
mer bevisste fordelene med & samarbeide:

Hvis vi sier ting hayt pa spansk for hverandre, kan vi hgre
om det er naturlig. (Irene, 15 ar)
? Vi prever a finne fram riktig ord sammen, vi sjekker i ord-
bok eller spor leereren, ikke de andre parene hvis de sitter og
prater om noe annet. (Maria, 15 ar)

Negative opplevelser og sprakleringserfaringer

Det var en generell tendens til, at forsgkselevene var skuffet

over, at det ikke forel& en overordnet plan for elever med for-
kunnskaper i fremmedsprak i overgangen fra barnetrinnet til
ungdomstrinnet. Godt over halvparten hevdet, at de ikke hadde
fatt undervisning, som var tilpasset deres spraklige niva. Dette
gjaldt seerlig i fremmedspraksfaget pa 8. trinn, men ogsa pa 9.

og 10. trinn. Kritikken gikk hovedsakelig ut p&, at det var for mye
repetisjon og for fa spraklige utfordringer. I elevenes beskrivelser
gikk ord og uttrykk som «kjedelig», «<demotivert», «frustrert», «a
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stagnere», «& vente», «& bli holdt tilbake», «faglig stagnasjon» og
«bortkastede ar» igjen. Hovedarsaken til den faglige stagnasjo-
nen og kjedsomheten var ifplge elevene selv de organisatoriske
rammebetingelsene: De opplevde det som ugunstig, at de pa 8.
trinn ble plassert i samme fransk/spansk/tysk-klasse som elever,
som ikke hadde deltatt i forspket. De store forskjellene i elevfor-
utsetninger forte til stort nivasprik innad i klassene. Dette ga
dem en fplelse av a bli fratatt muligheten til & utnytte sitt leerings-
potensial.

Elevene poengterte, at det var rammefaktorene, det var noe
feil med, ikke leereren eller de nye medelevene. Tvert imot uttryk-
te de empati bade for leereren, som fikk mye merarbeid med a
tilpasse undervisningen til de store nivaforskjellene, og for de nye
elevene, som strevde med a opparbeide seg samme sprakkom-
petanse i lppet av kort tid. De fplte omsorg for de nye elevene og
patok seg ansvar og lederskap med & inkludere dem og laere dem
malspraket:

7 Jeg er ikke helt sikker p&, hva jeg mener om forseket. Vet
ikke; idéen er god, men opplegget helt feil. Jeg mistet moti-
vasjonen, da vi ble blandet med nye elever. (Karoline, 15 ar)

7 I starten av 8. trinn var det kjedelig, fordi vi matte veere leere-
re for de andre. Da kunne vi det meste, men de andre kom
fort etter. (Kristin, 15 ar)

29

Pa barnetrinnet ble vi vant til  gve pa spraket i sméa grup-
per, og pa 8. trinn lot vi de veere med, vi ville vise dem, hvor-
dan de skulle si hei og ha det pa spansk, hvordan de kunne
bestille mat og noe & drikke osv. (Emil, 15 ar)

En av fokusgruppene pa fire elever var veldig opptatt av, at et rigid
utdanningssystem hemmet dem i egen utviklings- og leeringspro-
sess. Pa 9. trinn gnsket de a gijennomfoere avsluttende eksamen pa
niva 1, jfr. Leereplan for fremmedsprdk (Utdanningsdirektoratet,
2006b). Arsaken til dette var, at de folte seg rede til & starte pa
niva 2 allerede pa 10. trinn, det vil si ett skolear tidligere enn
normert (sakalt forsert 1gp). De hadde sendt formell spknad om
dispensasjon til de regionale utdanningsmyndighetene, men fétt
avslag. Dette ga dem en opplevelse av & bli motarbeidet fra myn-
dighetenes side, noe som hadde virket svaert demotiverende. Ogsa
forspkselevene, som ikke hadde blitt blandet med nye elever pa 8.
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trinn, opplevde det som en tvangstraye, at de gjennom hele ung-
domsskolen métte forholde seg til kompetansemalene pé niva 1:
” Viville avslutte niva 1 etter 9. trinn. Det fikk vi ikke lov til.
Slik kunne vi ha blitt fortere ferdig med et av fellesfagene pa
videregaende. Det tror jeg hadde motivert oss mer.
(Emilie, 15 ar)

Elevene i den ene klassen, som byttet fremmedspréksleerer hvert
skolear pa alle tre trinnene pa ungdomsskolen, opplevde, at un-
dervisningen pa 8. trinn 13 pa et altfor heyt spréaklig og teoretisk
niva, noe de ikke var beredt til 8 hdndtere. Det storste problemet
var imidlertid, at den nye leereren ikke hadde kjennskap til eller
var villig til & sette seg inn i undervisningsmetodikken og arbeids-
matene, de var vant med fra barnetrinnet.

Elevene som begynte pa en ny ungdomsskole pa 8. trinn, ble
plassert sammen med elever pa 9. trinn i fremmedspraksfaget.
Dette var et forsek fra skoleledelsen sin side pa a tilpasse under-
visningen elevenes forkunnskaper. Intensjonene var gode, men
for disse elevene ble overgangen til en mer tradisjonell og teore-
tisk tilneerming pa 9. trinn for bra. Etter et halvt skolear endte
det med, at de ble flyttet til 8. trinn.

Lingvistisk systemforstaelse

Deltakelsen i forsgket hadde gitt elevene et godt utgangspunkt
for a utforske spraket i dybden pa ungdomstrinnet. Under
intervjuet reflekterte flere spanskelever over kompleksiteten
i grammatiske konstruksjoner med det spanske verbet gustar
(‘behage’). Ett eksempel er folgende sitat:

Verbet gustar kan veere vanskelig. Hvis du bytter ut et lite
ord, blir meningen helt annerledes. (Emilie, 15 ar)

Det «lille ordet», eleven refererer til, er det indirekte objektspro-
nomenet i trykklett form, som er pakrevd i konstruksjoner med
verbet gustar. I sitatet ovenfor forsgker eleven & gi en gramma-
tisk forklaring pa, hvorfor betydningsinnholdet i en setning kan
endres gjennom valg av pronomen (deklarativ kunnskap).
Elevene reflekterte ogsa over, at det var mer arbeidsomt
a leere seg grammatikken i fransk-, spansk- og tyskfaget enn i
engelskfaget. Spanskelevene framhevet, at de matte skjerpe
oppmerksomheten for, at verbendelsene skulle bli korrekte.
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Pronominalsystemet pa spansk var ogsa en utfordring, fordi ord-

stillingen ofte er annerledes enn pa norsk:

? Verbene bytter endelser etter person hele tiden pa spansk.
(Thomas, 15 ar)

7 Nar vi skal si, hva vi liker pa spansk, blir ordstillingen som i

norsk og engelsk. (Emilie, 15 &r)

Elevene forklarte ogsa, hvordan de utnyttet sin generelle sprak-
kompetanse i mgte med nye ord:

? Vi kan ofte si: Tenk pé det engelske ordet, s blir det lettere
a forsta spansk, f.eks. a overraske, det er surprise, og sa blir
det sorprende pa spansk. Da blir det lettere a4 huske ordene.
(Karoline, 15 ar)

De reflekterte over ngdvendigheten av a bli eksponert for mal-
spraket i den hensikt & pke sprakkompetansen, og at det & laere
seg et sprak tar tid. I fremmedsprak er mengden tilgjengelig
input mer begrenset enn pa engelsk:
7 Det er lettere & laere engelsk; vi hgrer engelsk nesten hele
tiden. Det tar tid a laere et sprak, du mé gve masse.
(Emil, 15 ar)

Refleksjoner rundt oppnadd sprakkompetanse i overgangen
til videregaende opplaering

Nar det gjaldt elevenes forventninger om overgangen fra ung-
domstrinnet til videregdende skole, uttrykte elevene en blanding
av hoy tillit til og usikkerhet rundt egen sprakkompetanse. Pa
den ene siden antok de, at de hadde hgyere kompetanse i fransk/
spansk/tysk enn gjennomsnittet blant elever pa 10. trinn. Pa den
annen side var de veldig spente pa, hvor hgyt nivaet i fremmed-
spraksfaget i videregadende oppleering ville bli, hva som ville bli
forventet avdem og om deres kompetanse var tilstrekkelig og
relevant. Denne dualiteteten kan best illustreres ved det nevnte
eksemplet om repitisjon; mange elever syntes, at det var overdre-
vent mye repetisjon pad ungdomstrinnet, noe som i seg selv virket
demotiverende. Samtidig sa de verdien av 4 kunne konsolidere
opparbeidede kunnskaper og ferdigheter.
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Alti alt hadde elevene en gjennomgéende positiv holdning til
fremmedspraksfaget, fordi de var bevisste pa, hva som skulle til
for styrke sin sprakkompetanse, hvilket ogsa innebaerer repetiti-
ve gvelser. I tillegg var de bevisste p4, at laeringsbetingelsene ikke
alltid er optimale, og at det i seg selv ikke er ensbetydende med, at
man dermed slutter & like faget. Gjennom sine refleksjoner viser
elevene modenhet, og at de er i stand til 4 overvake og ta kontroll
over egen laeringsprosess (metakognisjon). Dette resultatet kan
folgelig tyde p4, at hgyere metakognitiv kompetanse kan bidra til
a styrke utholdenheten i leeringsarbeidet, og at automatisering
gjiennom repetisjon kan legge et grunnlag for a kunne gé dypere
inn i spraket (dybdeleering). Elevene vektla ogsé, at tidsaspektet
spiller en viktig rolle, nar det gjelder & bli en trygg sprakbruker;
siden de hadde startet med fremmedsprak allerede pa 6. trinn,
hadde de fatt god tid til & bygge opp sprakkompetansen sin, og
dette var noe de verdsatte i overgangen til videregdende opplee-
ring (jfr. Johnstone, 2002).

Analyse

Fagspesifikke og fagovergripende kompetanser

Utover de rent fagspesifikke kompetansene hadde elevene ogsa
utviklet en rekke fagovergripende kompetanser som lese- og
lyttekompetanse, metakognitiv kompetanse, evne til samarbeid,
fleksibilitet, kreativitet, kompetanse i problemlgsning og kritisk
tenkning. De viste relativ hgy grad av metakognitiv bevissthet; de
verbaliserte savel positive som negative sprakleeringsopplevelser
og nevnte en rekke faktorer, som hadde vaert med pa & hemme
og fremme egen leering. De hadde klare formeninger om, hvilke
metodiske tilnaerminger og arbeidsmater som hadde fremmet
leering, og de sa store fordeler ved, at de hadde tatt spraket i bruk
fra forste stund (praktisk tilneerming). De hadde ogsa utviklet
strategier for 8 komme videre i egen leering (samarbeidslaering og
kreativitet). Deres evne til 4 reflektere over egen leeringsprosess
bidro til 4 ta bevisste valg, nar det gjaldt det videre oppleerings-
lppet. Allerede pa 10. trinn sé de klart for seg, hvilket fremmeds-
prak de skulle velge forste aret i videregaende skole. God innsikt
i egen utvikling og leering fremmer dybdeforstaelse, noe som er

i trad med Sawyer (2014, s. 5), som sier: «Deep learning requi-

res that learners reflect on their understanding and their own
processes of learning».
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Muntlighet og ordinnlering

Elevene hadde tydelige formeninger om den spréakfaglige kompe-
tansen, de hadde bygd opp i lopet av forseket, og hvordan de had-
de videreutviklet denne pa ungdomstrinnet. Ifplge elevene hadde
den praktiske tilnseermingen i forseket hatt en positiv innvirkning
pa egen leering og bidratt til faglig progresjon, seerlig med tanke
pa oppbygging av et grunnleggende vokabular. Her fokuserer vi
pa tre positive effekter av den praktisk-kommunikative tilnaer-
mingen: 1) Den stimulerte til samarbeid og kreativitet i mgte med
malspraket, 2) den forte til bedre ordlaerings- og memorerings-
strategier og 3) den bidro til & frigjere kognitiv kapasitet for a
kunne arbeide med dybdeforstéelse.

Mange av leeringsaktivitetene involverte muntlighet, beve-
gelse og kreativitet, noe som bidro til, at de leerte ord raskere og
husket dem bedre. Eksempelvis laget elevene fantasidialoger,
der de matte skape noe samtidig, som de matte forestille seg noe
(jfr. Sternberg, Jarvin & Grigorenko, 2009). Slik gikk utviklingen
av fremmedsprakkompetansen hand i hdnd med utviklingen av
kreativ kompetanse (NOU 2015:8, 2015, s. 31). A lage, ove pa og
framfore dialogene styrket leeringsfelleskapet mellom elevene.
Den ene eleven illustrerte dette med fplgende utsagn: «Nar noen
sier ordet hgyt, kommer det liksom tilbake til deg». A konstruere
egen kunnskap sammen med andre, leder til dybdeleering: «<Deep
learning requires that learners understand the process of dia-
logue through which knowledge is created» (Saywer, 2014, s. 5).

De elementeere ordlerings- og memoreringsstrategiene,
som elevene hadde tilegnet seg, gikk hovedsaklig ut pa & gjen-
ta de samme ordene og frasene (chunks) pa ulike méater i ulike
kontekster. Disse gjentakelsene fant altsé sted i en kommunika-
tiv sammenheng, som ga mening, ikke i form av gjentakelse av
meningslese rekker av ord (glosepugging). Elevene understreket,
at det var lettere & leere ordene utenat, nar de kunne knytte dem
til spesifikke kommunikasjonssituasjoner, som de hadde del-
tatt i. Dette samsvarer med Tornberg, (2015, s. 126) og von Holst
Pedersen (2017, s. 69-70), som papeker, at kontekstualisering gjor
det lettere a lagre ord i langtidsminnet. Den stadige gjentakelsen
av ord og fraser fungerte som en automatiseringsprosess, der
elevene hentet fram flere ord fra langtidsminnet med stadig min-
dre anstrengelse: «With practice, what previously required effort
and attention, may finally become automatized and routine-like»
(Mufioz, 2007, s. 231).
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Vokabularet elevene hadde opparbeidet seg pa barnetrinnet,
opplevdes relevant. Mange ord, fraser og temaer som de kunne
fra for, gikk igjen pa ungdomstrinnet, bare pa et litt mer avansert
niva. A inneha et basisvokabular bidro til, at de lettere kunne ut-
vide ordforradet ytterligere. A kunne memorere og automatisere
ferdigheter frigjorde kognitiv kapasitet til & ta fatt pa vanskelige-
re oppgaver (jfr. Hopfenbeck, 2014, s. 40).

Elevene rapporterte, at det pa ungdomstrinnet var stort fo-
kus pa leereboka, grammatikk og skriftlighet. Selv om de var klar
over, at de na befant seg pa et hgyere intellektuelt modningsniva
enn pa barnetrinnet og dermed oppdaget nytten av den teoretis-
ke tilnsermingen til spraket, savnet de litt av den lekpregete og
aktivitetsrettede metodikken fra forseket, bade fordi den krevde
mindre anstrengelse og fordi deres spraklaeringserfaring tilsa,
at lek og kreativitet stimulerer til leering. Det a tenke tilbake pa
forspket ga dem positive assosiasjoner til sprak og laering.

Lytte- og lesestrategier

I overgangen til ungdomstrinnet hadde elevene profittert pa

det sterke fokuset pa global tilneerming til lytte- og lesetekster

i forsepket.  mote med ukjente tekster anvendte de automatisk
kompensasjonsstrategier, som bruk av forkunnskaper om ord og
verden generelt. Dette ga elevene en opplevelse av faglig trygghet
og autonomi i sprakleeringssituasjonen. De automatisererte lese-
og lytteferdighetene frigjorde dermed kognitiv kapasitet til 4 kon-
sentrere seg om meningsinnholdet i teksten, sikalt elaborerende
strategier (Hopfenbeck, 2014, s. 39).

Et mindretall avinformantene beskrev inngaende, hvordan
de hadde videreutviklet sine reseptive ferdigheter pa ungdoms-
trinnet, men flere kom inn p4, at de na stottet seg i storre grad pa
sine grammatikk-kunnskaper for & sikre tekstforstaelsen. Ut fra
det innhentede materialet er det vanskelig & si noe narmere, om
elevene klarte & nyttiggjore seg denne lytte- og lesekompetansen
i andre kontekster og situasjoner. Denne overforingsverdien er
noe, man burde forske naermere p4, ikke minst for & finne ut mer
om effektene av tidlig start utover det rent fremmedspréaksfaglige
(Huang, 2016).

Lingvistisk systemforstaelse

Underspkelsen var fra 2012 (Bjorke & Grenn, 2014, s. 11-12) viste,
at elevene pa 7. trinn (12 ar) i stor grad benyttet seg av chunks
(formulas) i muntlig kommunikasjon. Eksempelvis brukte de som
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strategi 4 bytte ut og legge til enkeltelementer i setninger med det
spanske verbet gustar (‘4 behage’). I realiteten dreide dette seg
om en relativt avansert grammatisk konstruksjon, men elevene
hadde forelgpig leert den i form av chunck. Elevsitatet nedenfor
viser dette:

7 Da vi skulle fortelle hva vi likte, sa vi bare me gusta (‘jeg
liker/det behager meg’), og sa puttet vi pa den tingen vi likte:
Me gusta el futbol, me gusta el balonmano, me gusta nadar,
osv. (Jeg liker fotball, jeg liker handball, jeg liker & svgmme’
osv.) (vare understrekninger) (Emma, 12 ar)

Elevene pa 7. trinn brukte altsd den grammatiske konstruksjo-
nen uten a analysere delelementene, den bestod av. Det skapte
spraklig selvtillit og trygghet a vite hvilke chunks de kunne ty til,
nar de skulle uttrykke seg om ting de likte (jfr. a holistic memory
orientation, Munoz, 2007, s. 232). [ intervjuene vi gijennomforte i
2014/15, reflekterte elevene derimot over de ulike delelementene,
som inngar i grammatiske konstruksjoner med verbet gustar,

og hvordan disse fungerer sammen (jfr. a language-analytical
orientation, Muioz, 2007, s. 232). Dekonstruksjonen av chunks
(formula) kan altsa deles inn i to faser: I den forste fasen henger
sprakinnlaereren et delelement pa en fast frase (formula) uten a
gé analytisk til verks. I den andre fasen deler hun opp den faste
frasen i flere delelementer og underseker, hvilken form og funk-
sjon hvert enkelt delelement har (Myles, Hooper & Mitchell, 1998,
i Mufioz, 2007, s. 232).

Flesteparten av elevene oppga, at den mer analytiske
tilneermingen til spraket p4 ungdomstrinnet ga dem gkt sprak-
forstielse og mestringsfolelse. Men for noen av dem skjedde det
motsatte: I det de oppdaget kompleksiteten i malsprakets lingvis-
tiske system, stoppet det opp for dem, og de fikk redusert mest-
ringsfolelse. Disse elevene ble hengende fast i den forste fasen av
dekonstruksjonen av chunks, som bestar av & huske enkle fraser
og bytte ut ett delelement (overflatelaering). De klarte ikke a finne
monstrene og de underliggende prinsippene (dybdelaering). En
analytisk tilnserming til sprak tydeliggjor pa denne maten faglige
nivaforskjeller og den aldersadekvate kognitive utviklingen.

Nar det gjelder det komparative aspektet mellom sprik,
fokuserte vi i intervjuene mest pa forholdet mellom norsk, en-
gelsk og fremmedsprak, da dette er fag i skolen. Elevene hadde
et metaperspektiv pa sprékene, og hvilken rolle disse spilte i
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sprakleringsprosessen. Flere av elevene behersket andre sprak,
og utnyttet sikkert denne kompetansen i varierende grad i mote
med fransk/spansk/tysk, men dette stilte vi ikke spersmal om.

I etterkant ser vi, at dette er et tema vi kunne ha gatt dypere inn
i for a skape oss et mer helhetlig bilde av elevenes flerspréklige
kompetanse.

Kritisk tenkning og problemlgsingskompetanse

Manglende oppfoelging og feil spréakstimulering pa ungdomstrin-
net, seerlig i form av overdreven repetisjon, gjorde, at elevene
stilte seg kritisk til forspket. Studier innen fremmedsprakslee-
ring bekrefter, at mangel pa tilpasset oppleaering og spraklige
utfordringer forer til stagnasjon, og at for mye repetisjon forer til
fossilisering (jfr. Selinker, 1972). Elevenes frustrasjon var forst

og fremst assosiert med systemsvikt: et utdannelsessystem som
ikke var tilpasset deres spraklige niva, forutsetninger og behov.
Formelt sett hadde de pa 8. trinn startet pa niva 1, jfr. Leereplan i
Jremmedspradk, men for dem fortonte det seg merkelig: De hadde
jo allerede en rekke kunnskaper og ferdigheter i fremmedspraks-
faget. Det var derfor betimelig, at elevene stilte spersmal til hele
idéen bak forspket:

” Pa hvilket niva befant vi oss pa 6.-7. trinn? Niva 0?
(Emilie, 15 ar)

? Hva var egentlig hensikten med et stort nasjonalt prosjekt,
hvis det ikke skulle brukes til noe? Og hvem hadde det gav-
net? (Thomas, 15 ar)

Gjennom sine kritiske kommentarer betraktet elevene seg selv

i utenfra. De sa pa seg selv som sma brikker i et stort utdan-
ningsystem, som ikke var tilpasset dem, noe som gjorde dem
mismodige. De hadde inntrykk av, at den kompetansen de hadde
oppnadd ilepet av forspket (2010-2012) formelt sett var verdilgs,
og at de hadde darlige vilkar for & bygge videre pa sprakkompe-
tansen fra barnetrinnet. Dybdelaering forutsetter, at elevene kan
knytte ny kunnskap til tidligere ervervet kunnskap, men hvis
elevene ikke tilbys ny kunnskap, er sjansen stor for, at de blir
underytere. Saywer understreker betydningen av et leeringsmiljg,
der elevene kan bygge videre pa sin oppnadde kompetanse: «The
best way for children to learn is in an environment that builds on
their existing knowlegde, if teaching does not engage their prior
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knowlegde, students often learn information just well enough to
pass their tests» (Saywer, 2014, s. 3). Dette kan forklare, at mange
av vare informanter omtalte 8. trinn som et bortkastet ar.

Til tross for den ovennevnte frustasjonen, viste de samme
elevene evne til problemlgsning og fleksibilitet. De utnyttet de
gode rutinene for samarbeid, som hadde blitt etablert pa bar-
netrinnet til & inkludere de nye elevene, som kom til pa 8. trinn.
Kommunikasjons- og samhandlingsmegnstrene de hadde leert pa
barnetrinnet, hadde blitt en s& naturlig del av leeringsprosessen,
at de anvendte dem i mgte med de nye elevene. De utviste lojali-
tet og omsorg overfor dem og hjalp dem i gang med malspraket
(sosial og emosjonell kompetanse).

Holdninger til sprak og spriaklaering

I var underspkelse av forsgkselevene pa slutten av 7. trinn fant

vi, at de hadde en utforskende og positiv holdning til egne sprak-

kunnskaper, sprak og leering (Bjorke & Grgnn, 2014). Det gode

selvbildet og den positive holdningen til egen leeringsevne kan
delvis forklares med at (yngre) barn har en tendens til & ha en po-
sitiv holdning til fremmedspraksleering, hvis de liker leeringsak-

tivitetene, laereren og atmosfaeren i klasserommet (Mufioz, 2007,

s. 237). Flere studier har vist, at tidlig start med fremmedsprak

ikke bidrar til raskere progresjon og gkt leeringsutbytte (Munoz

& Singleton, 2011; De Houwer, 2014; Huang, 2016), men funnene i

var underspkelse tyder pa, at det er med pa a sikre et positivt

forsteinntrykk av sprék og leering og dermed leerelyst og spraklig
selvtillit. Til tross for negative sprakleringserfaringer pa ung-
domstrinnet hadde vare informanter bevart noe av sin positive
holdning til sprak og leering. Flesteparten gledet seg til a fortsette
med fremmedsprak i videregaende skole. Noen av dem sa pa for-
spket som en mulighet til 4 leere seg flere spréak i lopet av grunn-
oppleeringen (i trad med Europaradets anbefalinger), mens andre

s& pa forspket som en god anledning til & kunne fordype seg i ett

og samme sprak over tid:

? Jo tidligere vi begynner, jo flere sprak leerer vi. Jeg hadde
tysk pa barnetrinnet, har fransk na, og vil velge spansk neste
ar. (Truls, 15 ar)

? Jeg er helt sikker pa, at jeg vil velge spansk i videregaende.
Jeg har leert spansk i fem ar og vil leere mer. (Linnea, 15 ar)
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Elevsitatene viser, at forseket har gitt elevene et bedre grunnlag
for valg av sprakfag, ikke bare i overgangen til ungdomstrinnet,
men ogsa til videregaende skole, noe som er en mer langvarig ef-
fekt enn den opprinnelige intensjonen i forspksplanen. Samtidig
viser den manglende oppfelgingen pa 8. trinn, at det kanskje
skulle vaert utarbeidet en nasjonal plan for, hvordan forseks-
elevene skulle fplges opp pa ungdomstrinnet. P4 den maten
hadde de fatt utnyttet sitt leeringspotensial mer optimalt.

Konklusjon og perspektivering

Leereplanen for det nasjonale forsgket med fremmedsprék pa

6. og 7. trinn vektla en praktisk-kommunikativ tilneerming til
malsprakene, bevissthet rundt egen sprakleering og grunnleg-
gende ferdigheter. Ved a ta spraket i bruk fra forste time, saerlig
gjennom deltakelse i muntlige leeringsaktiviteter, skulle elevene
stimuleres til videre utforsking av sprak og kultur, bade pa et
intellektuelt og emosjonelt plan. Siden utvalget i var undersokel-
se er lite, er det vanskelig & trekke noen generelle konklusjoner.
Elevenes betraktninger i det empiriske materialet viser dog noen
giennomgaende trekk. Som et viktig funn vil vi framheve elev-
enes opplevelse av at fremmedspraksundervisningen pa ung-
domstrinnet ikke var tilstrekkelig tilpasset deres forkunnskaper
fra fremmedspraksoppleeringen pa 6. og 7. trinn. I folge elevene
skyldes dette til dels de mangelfulle organisatoriske rammebetin-
gelsene, noe som igjen forte til, at leeringsbetingelsene ikke var
optimale, og at elevene ikke fikk utforsket spraket videre i s stor
grad, som de uttrykte gnske om.

Elevene var generelt positive til den nasjonale satsingen
med tidligere sprakstart, men var kritiske til at det ikke forela
noen nasjonal og mer helhetlig plan for deres videre opplaerings-
lgp innen fremmedsprak. Prosjektet med tidligere sprakstart
var en nasjonal satsing i regi av Kunnskapsdepartementet, mens
oppfelgingen av prosjektelevene i overgangen fra barnetrin-
net til ungdomstrinnet derimot foregikk pa kommunalt plan. I
forbindelse med det nasjonale prosjektet ble det gjennomfort
folgeforskning initiert av sentrale utdanningsmyndigheter, der
det ble antydet en oppfplgingsstudie av de deltakende elevene
i forseket i overgangen til ungdomstrinnet (Mordal et al., 2013,
s.19). Dette ble aldri realisert. Vi vil derfor aldri kunne fa vite,
hvor langt prosjektelevene faktisk ville ha nadd i sin sprak- og
kompetanseutvikling, hvis leerings- og rammebetingelsene hadde
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veert bedre. Det finnes derfor lite forskningsbasert kunnskap om
effekten av forseket i et lengre tidsperspektiv, og denne inter-
vjuundersgkelsen kan veere et lite bidrag i s& méte.

Elevene ansa det spraklige grunnlaget, de hadde oppar-
beidet seg pa barnetrinnet som et godt utgangspunkt for vi-
dere utforsking av spraket, men at mangelen pa tilstrekkelige
spraklige utfordringer pa ungdomstrinnet gjorde det vanskelig
a utnytte dette leeringspotensialet maksimalt. I et retrospektivt
perspektiv verdsatte elevene likevel muligheten de fikk til 8 mate
malspraket i ung alder, ta det i bruk og utfolde seg kreativt i
undervisningen. Dette kan veere én av forklaringene p4, at de i det
store og det hele uttrykte en positiv holdning til sprak og laering.
Gjennom den lekpregede, praktisk-estetiske tilnsermingen og
vektlegging av muntlighet pd barnetrinnet opparbeidet elevene
seg et basisvokabular og en grunnleggende kommunikasjons- og
strategikompetanse. Denne dro de nytte av pd ungdomstrinnet,
der undervisningen var mer preget av skrive- og leseaktivite-
ter, lingvistisk systemforstéelse og leeringsaktiviteter tilknyttet
leereverk. Som en av fordelene med tidligere sprakleering trakk
elevene fram, at de fikk god tid til & automatisere grunnleggende
kommunikative sprakferdigheter, noe som bidro til frigjering av
kognitive krefter til 4 gd mer analytisk til verks pa ungdomstrin-
net (dybdeforstaelse).

Elevenes deltakelse i forsgket bidro til at de hadde tilegnet
seg flere fagovergripende kompetanser som empatisk adferd,
autonomi og lederskap; overfor de «nye elevene» pa 8. trinn
utviste de omsorg og tok ansvar for a inkludere dem i leerings-
arbeidet. Dette eri trad med det utvidete kompetansebegrepet,
som allerede ble lansert i DeSeCo-prosjektet (Rychen & Salganik,
2003). Parallelt med at elevene utviklet en fagspesifikk kompe-
tanse, oppnadde de en bredere kompetanse som omfattet sam-
arbeidsevne, kreativitet og fleksibilitet (Illeris, 2012; Gamlem &
Rogne, 2016; NOU 20147, 2014). Elevene viser modenhet, og at de
eristand til 4 overvake og ta kontroll over egen leeringsprosess
(metakognisjon). Dette kan tyde p4, at hgyere metakognitiv kom-
petanse kan bidra til & styrke utholdenheten i leeringsarbeidet og
skape positive holdninger til sprak og leering.

Som nevnt ovenfor kan ikke slagordet «jo for, jo bedre» bru-
kes som argument alene for a starte tidlig med fremmedspraks-
oppleering i skolen. Det er ikke dermed sagt, at det er bortkastet
a bruke ressurser pa tidlig start, fordi det blant annet har en klar
effekt pa elevers selvregulering og positive holdninger til det &
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leere fremmedsprék. I et femérig perspektiv viste elevene, at de
var i ferd med a utvikle en rekke kompetanser, som kan vaere for-
delaktige i et livslangt leeringsperspektiv. Mélene til Europaradet
er nettopp, at elevene gjennom tidlig start med fremmedsprak
ikke bare skal leere sprik, men ogsa utvikle positive holdninger til
andre sprak og kulturer. For a fa et mer fullstendig bilde av effek-
tene av tidlig start er det behov for framtidig empirisk forskning,
ogsa pa ikke-lingvistiske fordeler (jfr. Huang, 2016). I dagens
samfunn preget av spraklig og kulturell kompleksitet foreslar
Haukas (2018), at det er verdt & underspke, om tidligere start med
fremmedsprak, og dermed et tidligere mete med andre sprak,
kulturer og tenkeméter, kan gi oss elever — og dermed medborge-
re — med storre toleranse og respekt for mangfold i samfunnet.
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